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Individuele variabelen en vreemdetaalleren 
1. Inleiding 
In onze geglobaliseerde wereld is de kennis van een of meerdere vreemde talen onmisbaar 
geworden. Hoewel sommige van huis uit meertalig opgevoed worden, bereikt de overgrote 
meerderheid die meertaligheid door het leren van vreemde talen als kind of volwassene. Deze 
bijdrage richt zich uitsluitend op deze vorm van meertaligheid. Bij het leren van een vreemde 
taal komen heel wat factoren kijken. Onder andere het gebruikte lesmateriaal, de docent, de 
medestudenten, de contacten met de anderstalige omgeving, enzovoort kunnen een rol spelen. 
Onze eigen taalleerervaringen leren ons dat deze factoren een bevorderende of net een 
belemmerende invloed kunnen hebben op de vreemdetaalverwerving. Terwijl sommige 
docenten erin slagen om bij de leerders een eeuwigdurende liefde voor de taal in kwestie te 
doen ontstaan, kunnen andere factoren, zoals bijvoorbeeld een negatieve klassfeer, net zorgen 
voor een verlaagde interesse en bijgevolg een minder succesvolle taalontwikkeling. De 
sociaal-maatschappelijke context waarin de taalleerervaring plaatsvindt, drukt zeker ook zijn 
stempel op het leerproces. Zo is het mogelijk dat je als leerder binnen een bepaalde 
gemeenschap weinig gemotiveerd bent om de andere landstaal te leren. 
De mate waarin zulke contextuele factoren bepalend zijn voor het leerproces, hangt ook af 
van de persoonlijkheidskenmerken van de leerder. We hebben het dan over karaktergebonden 
factoren waar we niet meteen vat op hebben maar die ervoor zorgen dat we sneller of net 
minder snel dan onze klasgenoot een vreemde taal gaan beheersen. Iedere leerder is immers 
uniek en wat voor de ene werkt heeft niet noodzakelijk hetzelfde effect op de andere. Zo blijkt 
uit onderzoek dat, ondanks dezelfde input, niet iedere leerder hetzelfde vaardigheidsniveau 
bereikt (Dörnyei, 2005). Dat komt omdat persoonlijkheidskenmerken zoals bijvoorbeeld 
angst, motivatie en leerstijl een erg belangrijke rol spelen in het leerproces. Meer nog, deze 
interne kenmerken blijken zelfs de meest betrouwbare voorspeller van leersucces in de 
vreemde taal (Sawyer & Ranta, 2001). 
Dit aspect van het leerproces en van meertaligheid in het algemeen bleef lange tijd 
onderbelicht en het was wachten tot de jaren 60 toen onderzoekers belangrijke constructen1 
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uit de psychologie begonnen te relateren aan vreemdetaalverwerving en meertaligheid (o.a. 
Carroll & Sapon, 1959; Clément, 1977; Gardner & Lambert, 1959). In de begindagen keek 
men vooral naar taalaanleg (Carroll en Sapon, 1959) of hoe vlot je een vreemde taal leert en 
motivatie (Gardner en Lambert, 1959) - datgene wat je ertoe aanzet iets te doen. De voorbije 
decennia traden heel wat andere variabelen op de voorgrond, zoals leerstrategieën (Weinstein, 
1987); de manier waarop je leerstof verwerkt, of je bijvoorbeeld liever alleen studeert of in 
groep en leerstijlen (Keefe, 1979), dat is de voorkeur die je hebt voor de manier waarop 
leerstof aangeboden wordt, bijvoorbeeld met of zonder veel afbeeldingen. 
Het uitgangspunt van heel wat van de vroege studies was om te onderzoeken wat een 
succesvolle taalleerder onderscheidt van een minder goede. Deze “good language learner” 
benaderingen (o.a. Naiman, Frohlich, Todesco en Stern, 1978) richtten de aandacht op allerlei 
factoren zoals de leercontext, het leermateriaal maar ook de leerder zelf. Hoewel 
onderzoekers zich daarbij voornamelijk richtte op leerstrategieën stelden ze ook vast dat 
persoonlijkheidskenmerken een invloedrijke rol hebben in het leerproces. 
In deze bijdrage richten we ons uitsluitend op zulke ‘leerder-interne variabelen’ die het 
taalleerproces op een of andere manier beïnvloeden. In de Engelstalige literatuur worden ze 
‘individual learner differences (IDs)’ genoemd. ID onderzoek binnen vreemdetaalverwerving 
heeft als hoofddoel de volgende vragen te beantwoorden:  (1) Op welke manier verschillen 
taalleerders? (2) Wat is het effect van deze verschillen op het uiteindelijke leersucces? (3) 
Wat is de interactie tussen de IDs en taalleren (Ellis, 1994)? Zulke ID-variabelen worden vaak 
gebruikt als verklaring in onderzoeksrapporteringen waarin men de efficiëntie van bepaalde 
leermethodes toetst. 
ID variabelen worden traditioneel ingedeeld in drie categorieën: cognitieve variabelen, die te 
maken hebben met mentale processen, affectieve variabelen, die gerelateerd zijn aan 
gevoelens en persoonlijkheidsvariabelen, die iemands karakter bepalen (Gardner en Clément, 
1990). We moeten hierbij opmerken dat deze indeling in categorieën niet absoluut is. Zo 
worden bepaalde variabelen respectievelijk bij cognitieve, affectieve of 
persoonlijkheidsvariabelen ondergebracht, afhankelijk van de auteur. Zoals verder in deze 
bijdrage zal blijken, zijn onderzoekers het ook niet altijd eens over de definiëring en meting 
van de constructen. Waar ze het wel over eens zijn is dat leerder-interne kenmerken zoals 
attitude, motivatie en leerstijlen kunnen worden beschouwd als belangrijke oorzakelijke 
variabelen van het taalleerproces maar tegelijk ook als leerdoelen op zich. Zo heeft het leren 
van een vreemde taal niet uitsluitend talige gevolgen (nl. het kunnen gebruiken van de taal), 
maar brengt het soms ook een verandering in attitude met zich mee.  
De kernvariabelen waarmee het ID onderzoek begon en die nog steeds het gros van het 
onderzoek uitmaken zijn: taalaanleg, attitude en motivatie, en leerstijlen. Van heel wat andere 
– maar daarom niet minder interessante variabelen – staat het onderzoek nog in zijn 
kinderschoenen, dat zijn bijvoorbeeld ego permeabiliteit en tolerantie voor ambiguïteit. 
In het eerste deel van deze bijdrage kijken we naar de cognitieve variabelen taalaanleg, 
cognitieve stijlen, leerstijlen en leerstrategieën. Daarna behandelen we de affectieve 
variabelen motivatie, attitude, angst, zelfvertrouwen en communicatiebereidheid. Tot slot 
bespreken we de persoonlijkheidsvariabelen extraversie, egopermeabiliteit, tolerantie voor 
ambiguïteit en risicobereidheid. 
Het is niet onze bedoeling om een exhaustief overzicht te geven van alle interne variabelen 
die het leerproces beïnvloeden. Zo zijn er een aantal variabelen die dermate nauw aansluiten 
bij andere concepten dat men niet met zekerheid kan stellen of ze wel als ‘unieke’ variabele 
erkend kunnen worden. Zo wordt bijvoorbeeld het ‘nemen van initiatief’ (social initiative in 
de Engelstalige literatuur) door bepaalde auteurs als individuele variabele bestempeld terwijl 
andere onderzoekers dit als een onderdeel van extraversie beschouwen. Verder is het niet 
uitgesloten dat toekomstig onderzoek nieuwe variabelen zal identificeren.  
We starten ons overzicht met de variabelen leeftijd en gender. Hoewel deze variabelen ook 
gezien kunnen worden als leerder-interne verschillen staan ze toch enigszins buiten de drie 
categorieën van ID variabelen. Er bestaat heel wat literatuur over de invloed van deze 
demografische variabelen op vreemdetaalverwerving. Omdat beide variabelen ook zowat alle 
andere ID variabelen beïnvloeden (Dörnyei, 2005), worden ze hieronder apart besproken. 
1.1. Leeftijd 
Hoe jonger men een vreemde taal begint te leren, hoe beter men de taal zal beheersen. Dat is 
althans wat we algemeen aannemen maar het bewijs daarvoor is eerder dubbelzinnig. Het is 
eigenlijk zo dat een volwassene initieel sneller een taal oppikt, maar dat op het vlak van het 
vaardigheidsniveau een vroege start wel voordelig werkt.  
Kinderen hebben slechts een beperkte periode nodig om hun moedertaal te leren. Dit noemen 
we de kritieke periode en die situeert zich volgens Lenneberg (1967) tussen het tweede 
levensjaar en het begin van de puberteit. Wanneer kinderen – door extreme omstandigheden2 
– voor het einde van deze periode geen taal hebben geleerd, dan zullen ze nooit op 
moedertaalniveau de taal beheersen. Bij het opgroeien, verliezen de hersenen immers hun 
plasticiteit ten gevolge van fysiologische veranderingen. Lenneberg (1967) stelt dat de 
kritieke periode ook van toepassing is op de verwerving van een vreemde taal en dat de 
leerder meer kans heeft om een hoger niveau te bereiken wanneer hij vroeg begint met de 
verwerving ervan. 
Toch hebben volwassen leerders ook een aantal voordelen ten opzichte van kinderen. Zo 
bezitten ze meer leercapaciteit, een beter geheugen voor woordenschat en scherpere 
analytische vaardigheden waardoor ze in de initiële fase van het leerproces sneller leren 
(Saville-Troike, 2012). Minder aangescherpte analytische vaardigheden kunnen echter ook 
voordelig zijn voor jonge leerders. Omdat ze intuïtiever met taal omgaan, zullen ze 
makkelijker grammaticale constructies uit de vreemde taal overnemen (Newport, 1990). 
Daarnaast hebben kinderen meestal ook een grotere communicatiebereidheid omdat ze minder 
remmingen of angst voelen om de vreemde taal te spreken. Bovendien hebben ze tevens een 
minder sterk gevoel van samenhorigheid met mensen die dezelfde taal spreken waardoor ze 
meer openstaan voor vreemde invloeden.  
Toch kunnen we niet eenduidig stellen of kinderen dan wel volwassenen een betere kans op 
leersucces hebben zonder allerlei andere factoren in overweging te nemen (Saville-Troike, 
2012). Zo moet er rekening gehouden worden met de fase van het leerproces, de complexiteit 
van de input, de omgevingsfactoren en uiteraard ook individuele verschillen. Voor een ruimer 
overzicht over de verbanden tussen leeftijd en vreemdetaalverwerving verwijzen we graag 
naar Singleton (2001) en Herschensohn (2007). 
 
1.2. Gender 
Uit onderzoek naar de invloed van gender blijkt dat er geen direct observeerbaar verschil is 
tussen mannen en vrouwen wat succes in vreemdetaalverwerving betreft. Mannen zijn niet per 
definitie betere leerders dan vrouwen of vice versa. Toch neemt men vaak aan dat vrouwen 
	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
2	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  in	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beter zijn in vreemde talen en op bepaalde vlakken zien we ook een verschil. Zo zijn vrouwen 
beter in sommige tests die verbale vlotheid meten (zoals woorden opnoemen die met een 
bepaalde letter beginnen), ze zouden ook een correcter taalgebruik hanteren omdat ze 
ontvankelijker zijn voor nieuwe talige vormen in de input van de vreemde taal waardoor ze 
minder geneigd zijn om taal te gebruiken die afwijkt van de standaardtaal (Ellis, 1994). 
Nyikos (1990) stelde ook vast dat vrouwen beter zijn in het memoriseren van – in dit geval 
Duitse – woordenschat. 
Wat andere aspecten van vreemdetaalverwerving betreft, zijn mannen dan weer in het 
voordeel. Zo vond Boyle (1987) dat mannen betere resultaten behaalden in een 
luistervaardigheidstest, een bevinding die we ook terugvinden in onderzoek naar 
moedertaalverwerving.  
Wat de leerder-interne verschillen betreft, zien we een paar verschillen tussen mannen en 
vrouwen. Zo zijn er een aantal studies die aangeven dat vrouwen in het algemeen positievere 
attitudes vertonen ten aanzien van het leren van een vreemde taal en dat ze ook gemotiveerder 
zijn om de taal te leren dan hun mannelijke medestudenten (Gardner en Lambert, 1972). 
Verder zouden mannen en vrouwen ook verschillende leerstrategieën hanteren. Gass en 
Varonis (1986) observeerden dat mannen interacties met andere sprekers eerder gebruiken om 
zelf output te genereren terwijl vrouwen die interacties gebruiken om input uit te halen. Voor 
een recent overzicht van de literatuur met betrekking tot gender verwijzen we naar Shakouri 
en Saligheh (2012). 
 
2. Cognitieve variabelen 
Eerst bespreken we de ‘oudste’ ID variabele binnen het sociaal-psychologisch taalonderzoek: 
taalaanleg. Daarna kijken we naar cognitieve stijlen en leerstijlen. Volgens sommige auteurs 
(vb. Gardner en Clément, 1990) horen deze laatsten eerder thuis bij de 
persoonlijkheidsvariabelen omdat ze ervan uitgaan dat een ‘stijl’ een dimensie van iemands 
persoonlijkheid weergeeft. Daarom riep Ehrman (1996) de term ‘personality-based learning 
styles’ in het leven waarmee ze verwijst naar persoonlijkheidsdimensies die aan de basis 
liggen van cognitieve en leerstijlen.  
2.1.Taalaanleg 
Iedereen kan een vreemde taal leren, maar niet iedereen bereikt na een bepaalde leerperiode 
hetzelfde niveau. Zo zijn er merkbare verschillen tussen leerlingen van een klas terwijl ze 
onder dezelfde omstandigheden dezelfde leerstof aangereikt kregen. Wanneer je snel of 
makkelijk een nieuwe taal leert, dan heb je aanleg voor taal (in de Engelse literatuur 
language aptitude genoemd).  
‘Aanleg hebben voor iets’ is een moeilijk te vatten concept. De ene is beter in wiskunde, de 
andere heeft een talent voor taal, maar de precieze betekenis en meting van dit concept ligt 
zeker niet voor de hand.  
Taalaanleg bestaat volgens de literatuur uit een aantal basisvaardigheden die het leren van een 
vreemde taal vergemakkelijken, zoals het herkennen van klanken en het begrijpen van de 
grammaticale functies in een zin (Carroll en Sapon, 1959). Recente inzichten in cognitieve 
vaardigheden (o.a. werkgeheugen) hebben er echter toe geleid dat onderzoekers het gebruik 
van de overkoepelende term taalaanleg in vraag zijn beginnen stellen. Dörnyei (2005) zegt 
zelfs dat taalaanleg an sich helemaal niet bestaat.  
De nood om de taalaanleg van individuen te kunnen meten, ontstond tijdens de Tweede 
Wereldoorlog. Omdat militair personeel in een beperkte tijdspanne een taal moest aanleren, 
vond men het erg handig om op voorhand een indicatie te krijgen van wie hiertoe in staat was. 
Zo kon men snel de geschikte kandidaten selecteren. 
In de naoorlogse periode kwamen een reeks testbatterijen tot stand waarvan de Modern 
Language Aptitude Test (MLAT; Carroll en Sapon, 1959) en de Pimsleur Language Aptitude 
Battery (PLAB; Pimsleur, 1966) de meest gekende en gebruikte zijn.  
2.1.1. MLAT.  
Bij de ontwikkeling van de MLAT zijn Carroll en Sapon niet vertrokken van een theoretisch 
kader maar van hun eigen intuïtie. Ze maakten een lijst met allerlei factoren – o.a. 
woordenschatkennis, geheugencapaciteit, luistervaardigheid – waarvan ze dachten dat ze in 
verband konden gebracht worden met taalaanleg. Vervolgens werkten ze diverse toetsen uit 
en testten die bij bijna vijfduizend personen. Daaruit werden dan de items geselecteerd die 
betrouwbaar en valide bleken. Deze ‘trial-and-error’ manier van werken was in die tijd 
courant binnen psychologisch onderzoek en blijkt ook efficiënt want tot nog toe heeft men 
nog geen betere en meer betrouwbare test kunnen ontwikkelen. 
Caroll identificeert vier vaardigheden voor een leerder met veel taalaanleg:  
- Het herkennen, identificeren en onthouden van klanken (‘phonetic coding ability’)  
- Grammaticale gevoeligheid (‘grammatical sensitivity’) 
- Inductief taalleren (‘inductive language learning ability’) 
- Uit het hoofd leren (‘rote learning ability’) 
Het herkennen, identificeren en onthouden van klanken verwijst naar de vaardigheid om 
vreemde klanken op een dergelijke manier te onderscheiden en te coderen zodat ze later 
gemakkelijk opnieuw opgeroepen kunnen worden (Carroll, 1965). Deze vaardigheid gaat 
verder dan het gewoon horen van verschillen tussen klanken. Ook de werking van het 
geheugen speelt hier een erg belangrijke rol. Grammaticale gevoeligheid heeft te maken met 
het inzicht dat je hebt in je moedertaal, meer bepaald dat je begrijpt welke functie een woord 
heeft in de zin. Gardner en Lambert (1972) toonden aan dat grammaticale gevoeligheid niet 
enkel correleert met het leren van een vreemde taal, maar ook met andere leergebieden. Dit 
suggereert dat er een verband is tussen vreemdetaalverwerving en andere kennisdomeinen. 
Vaardig zijn in inductief taalleren houdt in dat je zelf taalregels kan afleiden door middel van 
het leermateriaal. Terwijl grammaticale gevoeligheid meer duidt op de structurele analyse, 
legt inductief taalleren meer de klemtoon op het kunnen extrapoleren. Tot slot is er de 
vaardigheid om zaken uit het hoofd te leren. Dat is vooral van belang met betrekking tot 
woordenschatverwerving.   
2.1.2. PLAB.  
De Pimsleur Language Aptitude Battery (1966) werd ontwikkeld  als alternatief voor de 
MLAT. Pimsleurs kritiek op de MLAT was dat die geen rekening houdt met de motivatie van 
de leerder, terwijl dit volgens hem een belangrijke factor is. Iemand met weinig taalaanleg 
maar met een erg hoge motivatie om de taal te leren, kan toch goed presteren. Pimsleur 
omschrijft taalaanleg als een combinatie van drie vaardigheden:  
- Verbale intelligentie 
- Motivatie 
- Auditief vermogen 
Verbale intelligentie duidt op de kennis van woorden en het vermogen om bij het gebruik van 
verbaal materiaal analytisch te kunnen redeneren. Deze vaardigheid vertoont gelijkenissen 
met Carrolls grammatical sensitivity en inductive language learning ability. Pimsleur stelde 
dat motivatie een centrale component is van het taalleerproces en in die mate relateert aan 
vreemdetaalverwerving dat de opname ervan in het meetinstrument significant bijdraagt tot de 
voorspellende waarde3 ervan. Motivatie wordt in het instrument weergegeven als de interesse 
in het leren van een vreemde taal. Auditief vermogen, ten slotte, is het vermogen om 
informatie te ontvangen en verwerken via het oor. Dit wijst op de vaardigheid om een 
fonetisch onderscheid te kunnen maken tussen klanken en deze te herkennen in verschillende 
contexten. Deze component kan enigszins vergeleken worden met Carrolls phonetic coding 
ability hoewel Pimsleur meer belang hechtte aan het auditief vermogen dan Carroll.  
De geheugencomponent die we bij Carroll terugvinden in rote learning ability ontbreekt 
volledig bij Pimsleur. Skehan (1989) verklaart deze twee verschillende visies aan de hand van 
de achtergrond van de onderzoekers. Carroll was eerder begaan met psychologie en taalleren 
terwijl Pimsleur zich richtte op linguïstiek met meer aandacht voor syntax en geluiden.  
Na Carroll heeft het onderzoek naar taalaanleg meerdere decennia weinig aandacht gekregen. 
De laatste jaren spannen onderzoekers zich echter opnieuw in om een betere 
conceptualisering van taalaanleg uit te werken (DeKeyser, 2013). Deze hernieuwde interesse 
is te danken aan de recente ontwikkelingen binnen de cognitieve psychologie zoals het 
onderzoek naar het werkgeheugen waardoor we een beter zicht hebben op de verschillende 
mentale capaciteiten en vaardigheden waaruit taalaanleg bestaat. Miyake en Friedman (1998- 
339) stellen dat het werkgeheugen misschien wel de centrale component in taalaanleg is. Het 
werkgeheugen zorgt voor  “de tijdelijke opslag en verwerking van informatie die noodzakelijk 
geacht wordt voor heel wat complexe cognitieve activiteiten” (Baddeley, 2003-189). Maar het 
werkgeheugen is veel meer dan een passieve opslagplaats vooraleer de informatie naar het 
langetermijngeheugen gaat. Het is een actief systeem dat een onafhankelijke tijdelijke 
cognitieve werkplaats bevat waar de verwerkingsfuncties zitten die gebruikt worden voor 
sequentiële cognitieve processen zoals het begrijpen en produceren van taal (Sawyer en 
Ranta, 2001). Baddeley en Hitch (1974) onderscheiden vier componenten in het 
werkgeheugen: (1) de centrale executieve, dit is de belangrijkste maar ook minst gekende 
component. De centrale executieve bepaalt hoeveel aandacht er naar de impulsen van twee 
andere componenten gaat: de fonologische lus en het visuospatieel kladblok, maar staat ook in 
verbinding met het langetermijngeheugen; (2) de fonologische lus, die als taak heeft om 
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auditieve informatie tijdelijk op te slaan; (3) het visuospatieel kladblok, dat visuele, 
ruimtelijke en kinesthetische informatie opslaat; (4) de episodische buffer vormt de 
opslagplaats van de centrale executieve waarin informatie van verschillende delen van het 
werkgeheugen samengebracht wordt tot één veelzijdige ‘episode’. De capaciteit van het 
werkgeheugen - waarin mensen dus van elkaar verschillen - heet de reikwijdte van het 
werkgeheugen (working memory span). 
Deze nieuwe wind in het onderzoek rond taalaanleg heeft ook een nieuwe test voortgebracht, 
de CANAL-FT (Grigorenko, Sternberg en Ehrman 2000). Deze test verschilt op een aantal 
vlakken van de MLAT en de PLAB. Het uitgangspunt is Sternbergs theorie over menselijke 
intelligentie (Sternberg, 2002). Volgens deze theorie bestaat intelligentie uit drie aspecten: 
analytische, creatieve en praktische meta-componenten. Analytische intelligentie wordt 
toegepast om te analyseren, evalueren, beoordelen, vergelijken en contrasteren. Creatieve 
intelligentie wordt gebruikt wanneer men met nieuwigheden te maken krijgt en wanneer men 
iets moet creëren, ontwikkelen of ontdekken. Praktische intelligentie, ten slotte, heeft te 
maken met het omgaan met dagelijkse beslommeringen en problemen en het in de praktijk 
kunnen brengen van kennis (Dörnyei, 2005). Bij de CANAL-FT ligt de nadruk op het omgaan 
met nieuwigheden en dubbelzinnigheden in het taalleerproces. 
Een tweede opmerkelijk verschil met de MLAT en PLAB is de dynamische aard van de test 
want men leert tijdens het afnemen van de test een nieuwe (artificiële) taal die speciaal 
ontwikkeld werd voor de test. De test simuleert met andere woorden het leerproces waarbij 
iedere fase van de test verder bouwt op de vorige. 
Ondanks deze nieuwe benadering blijkt de voorspellende validiteit van de CANAL-FT toch 
niet erg verschillend van de MLAT of de PLAB. Bovendien heeft de test als nadeel dat hij 
ongeveer drie uur duurt. 
Tot slot is het belangrijk om te vermelden dat taalaanleg meer en meer op een situationele 
manier wordt benaderd, waarbij er gelet wordt op de wisselwerking tussen taalaanleg en 
context (Dörnyei, 2005).  
2.2.Cognitieve stijlen en leerstijlen 
We behandelen cognitieve stijlen en leerstijlen in eenzelfde onderdeel omdat de termen in de 
literatuur vaak door elkaar gebruikt worden, naast een aantal andere termen zoals modaliteit, 
zintuiglijke voorkeur (‘sensory preference’; Leaver, 1998) of persoonlijkheidstype. Zoals we 
in de inleiding reeds aanhaalden, bestaat er onduidelijkheid in de literatuur over het concept 
‘stijl’. Zo wordt de dimensie extraversie – introversie niet alleen als persoonlijkheidsconstruct 
beschouwd maar soms ook als leerstijl. In zijn overzichtswerk van 2005 somt Dörnyei nog 
een aantal belangrijke problemen op: (1) er is een gebrek aan valide en betrouwbare 
meetinstrumenten om iemands leerstijl te bepalen, (2) er bestaat verwarring over de 
onderliggende theorie, zo wordt nog te weinig een duidelijk onderscheid gemaakt tussen 
leerstijlen en cognitieve stijlen en (3) er worden erg weinig praktische en nuttige toepassingen 
voorgesteld in de literatuur, omdat - in tegenstelling tot heel wat andere variabelen - het 
bepalen van een leerstijl niet tot doel heeft de getalenteerde van de minder getalenteerde 
leerder te onderscheiden. In principe kan je met iedere leerstijl een succesvol taalleerder 
worden. 
Deze problemen geven aan dat er nog heel wat werk aan de winkel is, in eerste instantie wat 
de verdere afbakening betreft van cognitieve stijlen en leerstijlen. Volgens Rayner (2000) is 
een leerstijl het profiel van iemands leeraanpak en bestaat dat profiel uit twee delen. Een 
eerste deel is cognitief en verwijst naar een stabiele, interne dimensie die bepaalt hoe iemand 
informatie verwerkt. Het tweede deel zit op het niveau van de leeractiviteit. Dit deel is meer 
extern en minder stabiel omdat de leerder zich continu laat beïnvloeden door en aanpast aan 
invloeden van buitenaf. Deze redenering houdt dus in dat iemands cognitieve stijl aan de basis 
ligt van zijn of haar leerstijl. Volgens deze benadering is cognitieve stijl eerder een biologisch 
bepaalde manier om met informatie om te gaan en hebben we het over leerstijlen wanneer 
deze cognitieve stijl bekeken wordt in een onderwijskundige context waarbinnen ook andere 
factoren – zoals affectieve en persoonlijkheidsfactoren – een invloed uitoefenen. Ook Leaver 
(1998) ziet cognitieve stijl als onderdeel van leerstijlen.   
Cognitieve stijlen worden erkend als de belangrijkste denkprocessen bij het leren van een 
vreemde taal (Skehan, 1989). De cognitieve stijl verwijst naar de manier waarop iemand bij 
voorkeur informatie waarneemt, onthoudt, organiseert, verwerkt en weergeeft (Dörnyei, 2005, 
p. 124). Deze voorkeuren of dimensies wordt klassiek op een continuüm voorgesteld. Zoals 
eerder gezegd zal iemands cognitieve stijl niet bepalen of er een groter potentieel tot 
leersucces zal zijn. In theorie kan je dus leersucces bereiken met iedere mogelijke stijl, maar 
in de praktijk zien we dat sommige stijlen beter correleren met bepaalde aspecten van 
taalvaardigheid in specifieke situaties (Dörnyei, 2005). Zo beweert Reid (1987) dat Chinese 
studenten een voorkeur vertonen voor een visuele en auditieve manier van leren. Harrelson, 
Dunn en Wright (1998) vonden dat studenten van een sportopleiding liefst op een  
gestructureerde manier informatie te verwerken krijgen. Onderzoek door Boers, Eyckmans en 
Stengers (2006) bij een populatie vreemdetaalleerders heeft aangetoond dat er heel wat 
variabiliteit is tussen individuele taalleerders inzake cognitieve stijl en taalleersucces wat 
woordenschatretentie betreft.  Zij stelden vast dat vooral ‘imagers’ - mensen die voornamelijk 
in beelden denken - meer baat hebben bij achtergrondinformatie over het woord of het idioom 
dat ze moeten onthouden. ‘Imagers’ zouden een mentaal beeld maken van deze informatie 
waardoor het woord of idioom beter onthouden wordt. 
Binnen het onderzoek naar cognitieve stijl zijn er een aantal modellen het vermelden waard. 
De meest onderzochte cognitieve stijl dimensie is die van veldafhankelijkheid versus 
veldonafhankelijkheid (field dependence – field independence). Veldonafhankelijke (VO) 
personen kunnen goed een figuur van de achtergrond onderscheiden bij visuele taken, terwijl 
veldafhankelijke (VA) personen de zaken meer holistisch waarnemen. Men kan dus zeggen 
dat iemand die de bomen door het bos nog ziet, eerder veldonafhankelijk is. VO personen 
kunnen bijvoorbeeld gemakkelijk een verborgen figuur in een tekening opmerken. Dit wordt 
getoetst aan de hand van een ‘Embedded Figures Test’ (zie figuur 1).  
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Onderzoek door Ji, Peng en Nisbett (2000) toont aan dat personen niet alleen individueel 
verschillen maar dat ook culturen van elkaar verschillen in de manier waarop ze iets 
waarnemen. Zo blijken Amerikanen minder veldafhankelijk te zijn dan Aziaten. Aziaten zien 
een beeld meer als een geheel terwijl Amerikanen de verschillende onderdelen los van elkaar 
zien. Beide stijlen hebben voor-en nadelen voor de taalleerder. Zo wordt gedacht dat VO-
leerders een voordeel hebben in het klasgebeuren. Ze zijn beter in het analyseren van 
taalmateriaal, ze besteden meer aandacht aan details en ze zullen oefeningen geconcentreerder 
aanpakken. VA-leerders doen het goed in dagelijkse situaties waar ze de vreemde taal moeten 
gebruiken omdat ze betere interpersoonlijke communicatieve vaardigheden bezitten. Hoewel 
VA/O de meest gekende dimensie is, wordt het construct sterk in vraag gesteld. Uit onderzoek 
(voor een overzicht zie Sternberg en Grigorkeno, 2001) blijkt dat veldonafhankelijkheid – 
veldafhankelijkheid onvoldoende te onderscheiden valt van bepaalde kenmerken die met 
taalaanleg te maken hebben en dan voornamelijk ruimtelijke intelligentie. Dörnyei 
argumenteert echter dat het probleem misschien niet bij het construct VA/O ligt maar bij de 
manier waarop het gemeten wordt. Bij de Embedded Figures Test – die nog steeds het meest 
gebruikt wordt – moet men eenvoudige geometrische figuren onderscheiden van complexere 
patronen. Men verwacht dat VO leerders deze opdracht sneller kunnen uitvoeren dan VA 
leerders. Zoals figuur 1 illustreert is het zeer aannemelijk dat algemene en ruimtelijke 
intelligentie de prestatie op dergelijke toets bepalen.  
In Kolb’s (1984) theorie over leerstijlen baseert hij zich op twee hoofddimensies: concreet 
versus abstract denken en actieve versus reflectieve informatieverwerking. Wanneer we deze 
twee dimensies onderling gaan combineren ontstaan er vier basistypes voor leerders. De 
meeste leerders vertonen karakteristieken van verschillende types en vormen zo hun eigen 
individuele combinatie. Deze dimensies worden gemeten door de Kolb Learning Style 
Inventory (1999). Een belangrijke kritiek hierop is of het werkelijk leerstijlen zijn die 
gemeten worden. Kolb, Boyatzis en Mainemelis (2001) toonden namelijk aan dat de 
hoofddimensies sterk correleren met bepaalde elementen van de Myers-Briggs Type Indicator 
(MBTI), wat in se een persoonlijkheidsschaal is. Men zou dus kunnen aannemen dat niet de 
leerstijl maar wel de persoonlijkheid gemeten worden. Anderzijds is het nu eenmaal zo dat er 
een sterke band bestaat tussen verschillende psychologische types en bepaalde leerstijlen, 
waardoor de MBTI vaak wordt vernoemd bij het bespreken van leerstijlen (Ehrman, 1996). 
Meer recent hebben Ehrman en Leaver getracht om een aantal stijlschalen te reorganiseren. 
Hun ‘Ehrman en Leaver Construct’ (2002) benoemt ‘ectasis – synopsis’ als overkoepelende 
dimensie. Een ‘ectenic’ leerder heeft behoefte aan een bewuste controle over het leerproces, 
terwijl een ‘synoptic’ leerder meer overlaat aan het onbewust verwerken van informatie 
(Ehrman, Leaver en Oxford, 2003). Dit profiel wordt opgebouwd uit tien subdimensies die 
allen reeds gekende stijldimensies zijn. Het construct wordt gemeten aan de hand van de 
Ehrman en Leaver Learning Style Questionnaire, waarbij aan de hand van 30 items de tien 
subdimensies in kaart gebracht worden. Dit levert een algemeen profiel op maar het resultaat 
kan ook erg specifiek geanalyseerd worden. 
2.3.Leerstrategieën 
Leerstrategieën kunnen omschreven worden als bepaalde handelingen of technieken die 
leerders gebruiken om hun taalleerproces gunstiger te laten verlopen (Oxford, 1999). Het 
verschil met leerstijlen is dat een strategie aangeleerd en ontwikkeld kan worden terwijl een 
leerstijl onveranderlijk is omdat deze cognitief-psychologisch bepaald is (Riding, 2000). De 
voorkeur voor een bepaalde leerstrategie is wel verbonden met een bepaalde leerstijl (Ehrman, 
1996). Wanneer een ‘synoptic’ leerder een onbekend woord tegenkomt in een tekst zal die 
niet meteen naar het woordenboek grijpen maar de betekenis proberen te achterhalen door de 
rest van de tekst vluchtig te doorlopen op zoek naar nuttige informatie die de betekenis kan 
weergeven. Een ‘ectenic’ leerder zal eerder stilstaan bij de structuur van het woord en nagaan 
of de stam lijkt op een woord dat hij reeds kent om op die manier de betekenis te achterhalen. 
Sterke ‘ectenic’ leerders zullen liefst het woordenboek er op naslaan om zeker te zijn van de 
betekenis, een reflectieve strategie (Leaver, Ehrman en Shekhtman, 2005). Volgens Ehrman et 
al. (2003) is een leerstrategie nuttig wanneer (1) ze nauw gerelateerd is aan de taak in de 
vreemde taal, zo zullen sociale strategieën nuttig zijn bij mondelinge opdrachten maar minder 
bij leesvaardigheidsoefeningen, (2) ze enigszins past bij de leerstijl van de student; vb. de 
‘ectenic’ leerder zal zich liefst eerst op de details toeleggen en pas dan op het ruimere plaatje 
en (3) de student de strategie efficiënt toepast en ze kan linken aan andere relevante 
strategieën. Het is pas wanneer de leerder verschillende strategieën combineert en hier 
flexibel mee kan omgaan dat ze voordeel bieden. 
Het blijkt erg moeilijk om leerstrategieën duidelijk en afdoende te definiëren en te 
categoriseren. Men kan zich zelfs afvragen of leerstrategieën überhaupt leerder-interne 
verschillen zijn. Dörnyei (2005) merkt op dat leerstrategieën deel uitmaken van het leerproces 
en niet zozeer karakteristieken zijn. Zoals uit de definitie van Oxford (1999) blijkt worden 
leerstrategieën beschouwd als bewuste handelingen, technieken of gedachten.  
Er zijn ontzettend veel leerstrategieën gedefinieerd in de pedagogische literatuur en een van 
de eerste die getracht heeft om deze veelheid aan strategieën in een taxonomie te gieten was 
Weinstein (1987). Zij identificeerde drie hoofdcomponenten: de ‘skill’ component, de ‘will’ 
component en de ‘self-regulation’ component. Haar onderzoek heeft geleid tot de gekende 
LASSI vragenlijst die nog steeds frequent gebruikt wordt in onderwijscontexten om te peilen 
naar de leerstrategieën die leerders gebruiken. Rond diezelfde periode ontwikkelde Oxford 
(1990) de ‘Strategy Inventory for Language Learning’, waarin zes overkoepelende 
categorieën van leerstrategieën terug te vinden zijn: (1) cognitieve strategieën, (2) meta-
cognitieve strategieën, (3) geheugenstrategieën, (4) compenserende strategieën, (5) affectieve 
strategieën, en (6) sociale strategieën.  
Om het leersucces te verhogen is het zaak om verschillende strategieën op een zinvolle 
manier te combineren. Onderzoek van Ellis (2008) toont dat ‘goede taalleerders’ de volgende 
kenmerken vertonen: aandacht hebben voor de betekenis en vorm van de taal, aandacht 
hebben voor communicatie, een actieve aanpak hanteren, zich bewust zijn van het leerproces 
en van de vaardigheid om strategieën flexibel te gebruiken naargelang de vereisten van de 
taak. 
3. Affectieve variabelen 
Binnen de affectieve variabelen zijn er twee variabelen die heel wat aandacht gekregen 
hebben en die ook vaak in een adem genoemd worden: motivatie en attitude. Motivatie is de 
inzet en de wil die je hebt om een taal te leren. Attitude verwijst naar de manier waarop je 
reageert op bijvoorbeeld personen of gebeurtenissen. Naast deze constructen vinden we er nog 
een aantal andere zoals taalangst, talig zelfvertrouwen en communicatiebereidheid.  
Onderzoek naar deze affectieve variabelen is de voorbije decennia grotendeels een Canadese 
aangelegenheid geweest met onderzoekers zoals Clément, Gardner, Lambert, MacIntyre en 
Noels. Dit hoeft niet te verbazen gezien de tweetalige context van het land. Bij het leren van 
een vreemde taal waarmee je frequent in contact komt, komen heel wat gevoelens kijken. De 
situatie is erg vergelijkbaar met heel wat Europese contexten alsook de Belgische context en 
net daarom is hun pionierswerk zo nuttig voor ons. 
3.1.Motivatie 
Motivatie wordt beschouwd als een sleutelfactor voor succes bij het leren in het algemeen. Bij 
het leren van een vreemde taal heeft motivatie een nog grotere impact omdat het op twee 
niveaus voorkomt. Je moet gemotiveerd zijn om een nieuwe taal te leren, maar daarnaast moet 
je ook gemotiveerd zijn om een nieuwe cultuur te leren kennen en appreciëren. Om op het 
niveau van een moedertaalspreker te kunnen communiceren en om bijvoorbeeld goed 
geïntegreerd te raken in een andere gemeenschap is een gedegen kennis van niet alleen de 
taal, maar ook de bijbehorende taalgemeenschap onontbeerlijk. Deze dubbele impact maakt 
dat motivatie een van de belangrijkste variabelen in het taalleerproces is. 
Motivatie wordt sterk beïnvloed door een hele waaier aan contextuele factoren (vb. de 
interactie met klasgenoten en docent, sociale waarden) en persoonlijke factoren (vb. emoties, 
attitude) (Oxford, 2013). 
Binnen het domein van de vreemdetaalverwerving werd motivatie grondig onderzocht. 
Gardner definieert motivatie als „de combinatie van inzet en de wil om het doel van het leren 
van een taal te bereiken samen met een gunstige attitude ten aanzien van het leren van de 
taal‟ (Gardner, 1985a, p. 10). Het concept wordt in de vakliteratuur traditioneel benaderd 
vanuit twee invalshoeken die elkaar deels overlappen: intrinsieke vs. extrinsieke motivatie 
enerzijds en integratieve vs. instrumentele motivatie anderzijds. Het verschil tussen 
intrinsieke en extrinsieke motivatie is de oorsprong van de motivatie. Als een student 
intrinsiek gemotiveerd is, dan betekent dit dat hij zijn motivatie haalt uit de taak zelf, die hij 
met plezier uitvoert. Extrinsiek gemotiveerde studenten voeren de taak uit vanwege een in het 
vooruitzicht gestelde beloning: een goed cijfer, promotie, of het vermijden van straf. Bij 
intrinsieke motivatie zijn er dus intern motiverende factoren, terwijl er bij extrinsieke 
motivatie extern motiverende factoren zijn. Het verschil tussen integratieve en instrumentele 
motivatie is enigszins gelijkaardig. Een instrumenteel gemotiveerde student heeft een 
praktische drijfveer. De beheersing van de taal krijgt een functionele toepassing, zoals slagen 
voor een test of een baan vinden. Instrumentele motivatie lijkt dus erg op extrinsieke 
motivatie met dat verschil dat instrumentele motivatie de nadruk legt op het leerdoel terwijl 
extrinsieke motivatie vooral focust op het feit dat de reden om te leren buiten jouw persoon 
valt (Leaver, Ehrman en Shekhtman, 2005). Het verschil tussen intrinsieke en integratieve 
motivatie is echter groter. Een integratief gemotiveerde student heeft een oprechte 
belangstelling voor de taal die hij wil leren, maar ook voor de gemeenschap en culturele 
identiteit die ermee verbonden is. Het gaat dus over aanvaard worden binnen een 
gemeenschap en er deel van uitmaken, terwijl intrinsieke motivatie eerder te maken heeft met 
je goed voelen als persoon. Ushioda (2008) stelt dat zowel integratieve als instrumentele 
motivatie vormen van extrinsieke motivatie zijn omdat bij deze beide vormen de motiverende 
factoren van buitenaf komen.  
Gardner en Lambert (1972) zeggen dat instrumentele motivatie minder efficiënt is omdat ze 
niet verankerd zit in de persoonlijkheid van de leerder en daarom meer afhankelijk is van 
feilbare externe druk. In contexten waar leerders weinig interesse hebben in de doeltaal of 
weinig ontmoetingsmogelijkheden hebben met doeltaalsprekers blijkt instrumentele motivatie 
dan weer wel invloedrijker te zijn (Gardner en Lambert, 1972). Heel wat andere studies 
toonden aan dat een intrinsiek gemotiveerde taalleerder meer kans maakt om een vreemde taal 
te beheersen en een hoger vaardigheidsniveau te bereiken (Gardner, Lalonde en Moorcroft 
1985, Benware en Deci 1984, en Grolnick en Ryan 1987, geciteerd in Deci en Ryan, 1992, p. 
28-29).  
Volgens Dörnyei (1990) maakt een intrinsiek gemotiveerde leerder meer kans om boven het 
gevorderde niveau uit te stijgen dan een extrinsiek gemotiveerde leerder. Andere studies 
(Ellis, 1994) spreken deze hypothese tegen en beweren dat extrinsiek gemotiveerde leerders 
die bijvoorbeeld een taal leren voor reisdoeleinden evenveel kans maken om de doeltaal 
grondig te beheersen.  
Dit is een lastige discussie, zeker als we weten dat motivatie – net zoals vele andere 
variabelen – voorgesteld wordt aan de hand van een continuüm waarbij intrinsieke en 
extrinsieke motivatie de beide uiteinden vormen. Een leerder zal zich zelden op het uiterste 
einde van dat continuüm bevinden en bijgevolg zal iedere leerder tot op bepaalde hoogte 
extrinsiek gemotiveerd zijn. Bovendien moet er ook rekening gehouden worden met de 
leercontext. Wanneer de leerder zich wil integreren in een maatschappij en dus integratief 
gemotiveerd is, is er een grotere kans op leersucces. In een omgeving waar dergelijke 
integratie onmogelijk is en er weinig of geen contact is met de vreemdetaalgemeenschap, 
speelt integratieve motivatie een veel kleinere rol. Leaver (2003) constateerde echter dat zelfs 
leerders die de cultuur van de taal die ze studeren niet leuk vinden toch een erg hoog niveau 
van taalvaardigheid konden bereiken.  
Het meest gekende meetinstrument voor motivatie is ongetwijfeld de Attitude Motivation Test 
Battery (AMTB). Zoals de naam al zegt meet dit naast motivatie ook de attitude van de 
leerder, een construct dat later in dit hoofdstuk van naderbij bekeken wordt. 
De AMTB bevat meer dan 100 items die peilen naar de motivatie, attitude maar ook 
taalangst. Het is de enige gestandaardiseerde test voor motivatie in de vreemde taal en is erg 
betrouwbaar en valide (Gardner, 1985b). Onderzoek rond de AMTB heeft geleid tot de 
ontwikkeling van het socio-educational model van vreemdetaalverwerving (Gardner, 1985b) 
dat veel invloed heeft binnen de taalpedagogie omdat leerresultaten worden bepaald door 
zowel leerder-interne verschillen als door de taalverwervingscontext. 
Alle andere affectieve variabelen zoals angsten, afweermechanismen, interne attitudes, 
zelfregulatie, overtuigingen, alertheid, emotionele intelligentie, enz. zijn allemaal op een of 
andere manier te relateren aan motivatie. Een aantal van deze variabelen wordt hieronder 
toegelicht. 
3.2.Attitude 
Heel algemeen gesproken kan attitude omschreven worden als “de neiging om op een 
gunstige of ongunstige manier te reageren op een object, een persoon, een instelling, of een 
gebeurtenis” (Ajzen, 1988, p. 3). Er zijn heel wat soorten attitudes die het 
taalverwervingsproces kunnen beïnvloeden en bijgevolg ook het uiteindelijke 
vaardigheidsniveau van de leerder. Binnen de verschillende soorten attitudes onderscheiden 
we de attitude ten aanzien van (1) de doeltaal, (2) de doeltaalsprekers, (3) de cultuur van de 
doeltaal, (4) de sociale waarde van het leren van een vreemde taal, (5) bepaalde gebruiken van 
de doeltaal en (6) zichzelf, als lid van de eigen cultuur (Ellis, 1994). Verder speelt ook de 
attitude ten aanzien van de leersituatie (de docent en de cursus) een belangrijke rol in het 
taalverwervingsproces (Gardner en Clément, 1990). Attitudes worden beschouwd als een 
veranderlijk concept; ze kunnen aangeleerd worden en bijgesteld door positieve of negatieve 
ervaringen. Zo kunnen mensen in grensgebieden negatieve attitudes ontwikkelen voor het 
naburige land en de taal als zij dit land als een bedreiging zien bijvoorbeeld ten gevolge van 
politieke conflicten. 
Het lijkt vanzelfsprekend dat positieve attitudes ook een positieve invloed hebben op het 
leerproces. Vooral in tweetalige contexten zien we dat een positieve attitude ten aanzien van 
de doeltaalsprekers erg belangrijk is. Uit onderzoek in Canada blijkt dat Engelstaligen 
leerders die negatieve vooroordelen hebben over de Franstaligen het heel wat minder goed 
doen in de Franse les, ongeacht hun taalaanleg of motivatie (Jakobovits, 1970). Toch is het 
ook mogelijk dat negatieve attitudes geen invloed hebben op dat leerproces. Dit is het geval 
wanneer leerders erg sterke achterliggende redenen hebben om de vreemde taal te leren (Ellis, 
2004) en het effect van de negatieve attitudes teniet gedaan wordt door de hoge instrumentele 
motivatie. Zo kan iemand die niet houdt van de Chinese taal en cultuur toch sterke redenen 
hebben om vaardig worden in die taal (zoals zakelijke belangen). 
Een betere attitude ten aanzien van moedertaalsprekers en een verhoogd begrip van de 
doeltaalcultuur kan gerealiseerd worden door immersie in de vreemdetaalomgeving 
(Coleman, 1997). Tegelijkertijd vond Coleman echter dat sommige studenten hun negatieve 
stereotiepen over moedertaalsprekers niet kwijt raken en dat ze soms zelfs versterkt worden. 
Bepaalde studenten vertonen net meer negatieve attitudes ten aanzien van moedertaalsprekers 
na een Erasmus uitwisselingsproject.  
Ook de attitude ten aanzien van het eigen land speelt een rol bij vreemdetaalverwerving. Dit is 
nauw verbonden met het concept ‘etnocentrisme’ waarbij men gelooft in de superioriteit van 
het eigen land en de bijhorende normen en waarden als referentiepunt ziet voor de rest van de 
wereld. De term werd voor het eerst gebruikt door de socioloog Sumner in het begin van de 
twintigste eeuw. Iemand die erg etnocentrisch is, ziet misschien het nut niet in van het leren 
van een vreemde taal omdat hij vindt dat de ‘anderen’ zijn taal maar moeten leren. Een aantal 
Engelstalige landen worden soms beschuldigd van een te groot etnocentrisme. Spolsky (1969) 
vond nochtans geen correlatie tussen etnocentrisme en taalleersucces. Hij concludeerde dat de 
attitude ten aanzien van de doeltaalsprekers een grotere impact heeft dan de attitude ten 
aanzien van het eigen land. 
3.3.Taalangst 
Vreemdetaalangst wordt door MacIntyre en Gardner (1994) gedefinieerd als “het gevoel van 
spanning en vrees dat specifiek geassocieerd wordt met diverse aspecten van 
vreemdetaalverwerving, waaronder spreken, luisteren en leren” (p. 284). In de sociale 
psychologie onderkent men zowel positieve als negatieve verbanden tussen angst en 
prestaties. Angst kan de motor zijn om iets te doen. Een student zal meer studeren als hij zich 
zorgen maakt over zijn slaagkansen bijvoorbeeld. Overmatige angst kan er echter ook voor 
zorgen dat men in een opdracht faalt zoals wanneer een student op een mondeling examen 
niet durft te praten uit angst fouten te maken. 
Taalangst kan diverse oorzaken hebben, afhankelijk van het individueel referentiekader van 
de leerder (Skehan, 1989). Voor veel leerders is de klasomgeving een belangrijke bron van 
angst. Het is namelijk de plaats waar ze continue geëvalueerd worden door de docent, door 
anderen en door zichzelf. De evaluatie herinnert de leerder er aan hoe het leerproces verloopt, 
of hij het goed doet of niet en of andere leerders het beter doen of niet. Aangezien dit soort 
angst vaak negatieve gevolgen heeft is het belangrijk voor het goede verloop van het 
leerproces dat deze angst beperkt wordt. Angst kan namelijk de cognitieve functie 
belemmeren waardoor angstige studenten minder zullen leren of niet kunnen weergeven wat 
ze geleerd hebben. Bovendien kan de ervaring van falen op zijn beurt meer angstigheid 
veroorzaken. Taalangst kan verder ook een hele reeks van andere problemen met zich 
meebrengen zoals een lager zelfvertrouwen, een verminderde eigenwaarde, weinig 
communicatiebereidheid, allemaal factoren die de taalvaardigheid in de vreemde taal in het 
gedrang kunnen brengen (Crookall en Oxford, 1991). Een goede verstandhouding tussen 
docent en leerder en tussen de leerders zelf helpt om taalangst te reduceren.  
In de begindagen van het vreemdetalenonderzoek hanteerde men een nogal simplistische 
werkwijze om angst en meer bepaald taalangst te onderzoeken. Er werden tests gebruikt die 
rechtstreeks uit de algemene psychologie kwamen en die weinig relevant waren voor een 
vreemdetaalverwervingscontext. Meer recente tests zoals de AMTB (Gardner, 1985b) zijn 
situatiespecifiek en hun verwoording verwijst naar de concrete leeromstandigheden met 
zinnen zoals „Ik word verlegen als ik een antwoord moet geven in de Franse les‟ (Gardner, 
1985b). 
3.4.Talig zelfvertrouwen 
De variabele die gebaseerd is op je eigen inschatting van je communicatievaardigheid wordt 
talig zelfvertrouwen genoemd – in de Engelstalige literatuur ‘linguistic self-confidence’. 
Clément (1980) was de eerste die het concept onderzocht. Dit zelfvertrouwen kan worden 
beïnvloed door de mate van contact tussen de taalleerder en de vreemdetaalgemeenschap. Het 
talig zelfvertrouwen kan beschouwd worden als een motivationeel subsysteem dat het 
taalleerproces beïnvloedt. 
Een veelgebruikt instrument om talig zelfvertrouwen in mondelinge vaardigheden te meten is 
de Self-perceived Communication Competence-vragenlijst (SPCC) van McCroskey en 
McCroskey (1988). Deze gestandaardiseerde test bestaat uit 12 items die vier 
communicatiecontexten weergeven – spreken in het openbaar, spreken tijdens een druk 
bijgewoonde vergadering, spreken in een kleine groep, en praten met een persoon – en drie 
types ontvangers – onbekenden, kennissen en vrienden. De taalleerders geven aan hoe 
bekwaam ze zichzelf vinden in het communiceren in de (in dit geval) Engelse taal en dit in 
verschillende omstandigheden. Onderzoek door Rosiers, Eyckmans en Bauwens (2011) 
toonde aan dat er wel degelijk verschillen bestaan wat talig zelfvertrouwen betreft tussen 
gevorderde taalleerders met eenzelfde opleidingsniveau. Zij stelden ook een significante 
negatieve correlatie vast tussen taalangst en talig zelfvertrouwen.   
3.5.Communicatiebereidheid 
Communicatiebereidheid (in de Engelstalige literatuur ‘Willingness to communicate’ of 
WTC) omvat de mate waarin een persoon geneigd is om zelf communicatieve initiatieven te 
nemen. Deze eigenschap wordt niet bepaald door het taalvaardigheidsniveau. Zo kunnen 
mensen die erg taalvaardig zijn toch een lage communicatiebereidheid vertonen. 
Communicatiebereidheid werd door McCroskey en Richmond (1991) omschreven als een 
stabiel persoonlijkheidskenmerk. Zij onderzochten communicatiebereidheid in het gebruik 
van de moedertaal en stelden vast dat vijf factoren bijdragen tot de communicatiebereidheid 
van een persoon: introversie, eigenwaarde, communicatievaardigheid, communicatievrees, en 
culturele diversiteit. Elk van deze vijf factoren kon gerelateerd worden aan 
communicatiebereidheid. MacIntyre, Clément, Dörnyei en Noels (1998) pasten dit model aan 
voor gebruik in een vreemdetaalcontext en kwamen zo tot het ‘pyramid model of willingness 
to communicate’. 
Ze voerden een belangrijke aanpassing door in de conceptualisering van het model. Terwijl 
McCroskey en Richmond (1991) communicatiebereidheid in de moedertaal zien als een 
stabiel kenmerk onafhankelijk van tijd en context, stelden MacIntyre et al. (1998) het 
construct in de vreemde taal voor als een situationeel model dat gebaseerd is op iemands 
communicatiebereidheid in een specifieke situatie met een specifiek persoon.  
Het model bevat zes categorieën of lagen die zowel situatie-specifieke invloeden (zoals het 
verlangen om met een bepaald persoon te spreken) als stabiele karaktergebonden invloeden 
(vb. persoonlijkheid en communicatievaardigheid) bevatten. 
Op basis van het piramidemodel werd heel wat kwantitatief onderzoek verricht. Vooral 
taalangst en de zelfinschatting van de communicatievaardigheid blijken goede voorspellers 
van communicatiebereidheid te zijn (Clément, Baker en MacIntyre, 2003). We kunnen dus 
stellen dat communicatiebereidheid nauw verbonden is aan taalangst zoals ook eerder in dit 
hoofdstuk al bleek. De manier waarop taalangst en talig zelfvertrouwen de 
communicatiebereidheid beïnvloeden hangt af van de context. Baker en MacIntyre (2000) 
vonden dat in een context waar de vreemde taal sterk aanwezig is – een immersiecontext – 
taalangst een goede voorspeller is van communicatiebereidheid terwijl talig zelfvertrouwen 
dan weer bepalender bleek in een niet-immersiecontext. Zij toonden ook aan dat algemeen 
beschouwd immersiestudenten een hogere communicatiebereidheid vertonen dan niet-
immersiestudenten. Yashima (2002) onderzocht in de Japanse context het effect van attitudes 
op communicatiebereidheid. Zij introduceerde hierbij een specifiek attitudineel construct 
genaamd ‘international posture’  dat zowel ‘attitudes ten aanzien van de internationale 
gemeenschap’ als ‘interesse in een internationale opleiding’ als ‘de geneigdheid om 
interculturele partners te benaderen en ermee in gesprek te treden’ bevat. Yashima (2002) 
stelde vast dat zij die hoog scoren op deze ‘international posture’ meer gemotiveerd zijn om 
Engels te leren en een hogere communicatiebereidheid vertonen. Onderzoek toont ook 
consequent aan dat communicatiebereidheid leidt tot een verhoogd gebruik van de vreemde 
taal (o.a. Clément et al., 2003, Yashima, 2002). Deze variabele faciliteert dus niet alleen het 
taalleren maar vormt daarnaast zelf een doel van vreemdetaalverwerving. 
Binnen het onderzoek naar interculturele communicatie vinden we het hieraan gerelateerde 
construct interculturele communicatiebereidheid (Kassing, 1997) terug, dat zich specifiek 
richt op de communicatiebereidheid van individuen met personen met een andere talige en 
culturele achtergrond. 
4. Persoonlijkheidsvariabelen 
Persoonlijkheid is het meest typerende, individuele kenmerk van een mens en houdt ons al 
eeuwenlang in de ban. In algemene termen kan persoonlijkheid omschreven worden als het 
geheel van karakteristieken die zorgen voor consistente denkpatronen, gevoelens en 
gedragingen (Pervin & John, 2001). Iemands persoonlijkheid bepaalt eveneens hoe men 
opdrachten zal aanpakken en is daarom nauw verbonden met leerstijlen.  
Binnen het psychologisch persoonlijkheidsonderzoek zijn er twee erg belangrijke 
modelleringen te vermelden: het drie-componenten construct – of PEN model van Eysenck 
(Eysenck en Eysenck, 1976) en het ‘Big Five’ model (o.a. Goldberg, 1992; Costa & McRae, 
1985).  
Eysenck, die baanbrekend werk geleverd heeft in het domein van het 
persoonlijkheidsonderzoek, onderscheidt drie grote persoonlijkheidsdimensies: (1) 
extraversie, (2) neuroticisme en (3) psychoticisme. Hij baseerde zich daarvoor deels op het 
werk van Jung die in de eerste helft van de 20e eeuw als eerste drie basistypes van de 
menselijke persoonlijkheid uitwerkte: extraversie-introversie, denken-voelen, observatie-
intuïtie. Op deze continua is telkens één van de uiteinden dominant. Eysencks werk was 
gebaseerd op de bevindingen van Jung maar was vernieuwend omdat hij een concrete theorie 
had over de oorzaken van persoonlijkheid. Zo stelde Eysenck dat bij extraverte personen de 
cortex veel minder gestimuleerd wordt dan bij introverte types, waardoor ze zelf op zoek gaan 
naar prikkels. De neuroticisme-dimensie zou dan weer bepaald worden door individuele 
verschillen in het limbisch systeem in de hersenen (Eysenck en Eysenck, 1985). Naast het 
werk van Eysenck heeft ook het Big Five model de tand des tijds doorstaan omdat het niet 
alleen in talrijke persoonlijkheidsstudies gebruikt wordt maar ook goed toe te passen valt op 
andere gebieden zoals vreemdetaalverwerving. Dit model behoudt de eerste twee dimensies 
van Eysenck maar vervangt pychoticisme door drie nieuwe dimensies: gewetensvolheid, 
onbaatzuchtigheid en openheid voor ervaringen. Critici betwijfelen echter of deze vijf 
dimensies volstaan om iemands gehele persoonlijkheid in kaart te brengen. 
Een van de gekendste persoonlijkheidstests – naast de Eysenck Personality Inventory – is de 
Myers Briggs Type Indicator (MBTI). Dit meetinstrument is wijdverspreid en wordt in heel 
wat sectoren gebruikt zoals bijvoorbeeld bij rekrutering, in het onderwijs en in de 
gezondheidssector. Binnen onderzoek naar leerstijlen wordt vaak verwezen naar de types van 
de MBTI als mogelijke leerstijlen. Het moeder-dochter team Myers en Briggs (1976) 
baseerde zich op de Jungiaanse theorie maar voegde er een vierde continuüm aan toe: 
oordelen of waarnemen. De onderlinge combinaties tussen deze vier hoofdtypes maken 16 
verschillende persoonlijkheidstypes mogelijk waarvan geen enkele superieur geacht wordt aan 
een andere. Het is wel zo dat bepaalde types positief gerelateerd kunnen worden aan bepaalde 
omgevingen of situaties. Binnen onderzoek naar vreemdetaalverwerving wordt 
persoonlijkheid niet alleen in verband gebracht met leerstijlen maar probeert men ook te 
bepalen of bepaalde types betere taalleerders zijn en of persoonlijkheidseigenschappen – zoals 
extraversie – effect hebben op verschillende aspecten van taal zoals vlotheid en complexiteit. 
Van alle persoonlijkheidsvariabelen werd het continuüm extraversie-introversie het meest in 
verband gebracht met vreemdetaalverwerving. 
4.1. Extraversie - introversie 
Iedereen kent de stereotypes extraversie en introversie, maar de psychologische definitie van 
deze dimensies is misschien anders dan verwacht. Extraversie verwijst naar het feit dat 
iemand gestimuleerd wordt door de externe wereld en daar zijn energie uit haalt. Introversie 
betekent dan weer dat een persoon zijn stimulans en energie eerder uit zichzelf haalt. Een 
introvert type zal meer geneigd zijn om even over iets na te denken terwijl een extravert type 
impulsiever zal reageren. In de taalklas zal een extraverte leerder dus misschien sneller een 
antwoord geven dan een introverte leerder, maar dit hoeft niet te betekenen dat een introvert 
individu steeds stil en gereserveerd is.  
Hoewel educatief onderzoek aantoont dat introverten hogere academische prestaties 
neerzetten dan extraverten (Entwistle en Wilson, 1977), neigt toegepast taalkundig onderzoek 
naar een visie waarbij extraversie het na te streven doel zou zijn omdat extravertere leerders 
meer geneigd zouden zijn tot conversatie buiten het klaslokaal (Ellis, 1994). Dewaele en 
Furnham (2000) toonden aan dat extraverte T2-gebruikers vlotter zijn dan introverte T2-
gebruikers. Van Daele, Housen en Pierrard (2006) vonden sterke correlaties tussen lexicale 
complexiteit en extraversie in de spraakproductie van Nederlandstalige volwassen leerders 
van het Engels en het Frans, wat erop lijkt te duiden dat extraversie een taalonafhankelijke 
eigenschap is.  
Eerdere studies hebben aangetoond dat extraverte leerders een beter werkgeheugen hebben 
maar slechter presteren wanneer ze op hun lange termijngeheugen moeten rekenen. Entwistle 
en Wilson 1977 stellen dat introverte leerders materiaal efficiënter opslaan in het lange 
termijngeheugen.  
Aan de hand van de literatuur kan men niet met zekerheid zeggen of een van beide types een 
significant voordeel heeft bij het leren van een vreemde taal. Terwijl de extraverte leerder in 
het voordeel is bij mondelinge opdrachten, zal de introverte leerder bijvoorbeeld met minder 
moeite nieuwe woordenschat opslaan in het langetermijngeheugen (Dewaele en Furnham, 
2000). Het verschil ligt dus niet zozeer in het bereikte resultaat dan wel in de manier waarop 
de taal verworven wordt, het taalleerproces.  
Hoewel er weinig onderzoek voorhanden is naar andere persoonlijkheidsfactoren inzake 
vreemdetaalverwerving, zijn er een aantal indicaties dat bepaalde eigenschappen zoals 
egopermeabiliteit en tolerantie voor ambiguiteit voordelig werken voor de taalleerder. 
4.2.Egopermeabiliteit 
Egopermeabiliteit (EP) betreft de mate waarin nieuwe ervaringen, culturele dimensies en 
percepties worden opgenomen in de eigen persoonlijkheid (Guiora, Beit-Hallahmi, Brannon, 
Dull en Scovel, 1972). Egopermeabiliteit wordt vaak in een adem uitgesproken met empathie. 
Zo beweert Guiora (1990) dat uitspraak en empathisch vermogen beïnvloed worden door 
egopermeabiliteit. Volgens Schumann (1986) is egopermeabiliteit het hart van 
vreemdetaalverwerving. Hij beweert dat sterke egogrenzen het aangeboren cognitief 
potentieel dermate kunnen blokkeren dat het proces van de vreemdetaalverwerving 
belemmerd wordt. 
Individuen met een lage permeabiliteit hebben een eerder defensieve houding tegenover 
nieuwe indrukken terwijl mensen met een hoge permeabiliteit erg ontvankelijk zijn voor 
invloeden van buitenaf. Ze pikken gemakkelijk accenten op en lijken een grotere aanleg voor 
vreemde talen te hebben. Zo zouden kinderen een erg hoge permeabiliteit vertonen waardoor 
ze talen en accenten snel aanleren maar naarmate men ouder wordt vermindert de 
permeabiliteit van het ego (Guiora, 1990). Zoals eerder reeds vermeld kan ook de plasticiteit 
van de hersenen bij het jonge kind hiertoe bijdragen. 
Hoewel de permeabiliteit van egogrenzen zich doet voelen in verschillende dimensies van het 
taalleerproces wordt een foutloze uitspraak in de vreemde taal doorgaans gezien als een 
belangrijke uiting van hoge egopermeabiliteit. De oorzaak hiervan is het feit dat mensen met 
een grote egopermeabiliteit dermate  openstaan voor de vreemde taal dat men de typische 
accenten en klanken van de eigen taal zal onderdrukken. Ook de wens om door de 
doeltaalsprekers aanzien te worden als een evenwaardig lid van de gemeenschap speelt hierbij 
een rol. 
Het meest gekende en controversiële experiment is dat van Guiora et al. (1972) waarbij het 
onderzoeksteam probeert na te gaan of een (kunstmatige) verlaging van de ego-grenzen of 
remmingen een effect heeft op uitspraakvaardigheid. Ze deden dit door gecontroleerde 
hoeveelheden alcohol en valium toe te dienen aan proefpersonen. De toediening van alcohol 
leverde een betere uitspraak op, valium had geen effect. We zouden hier uit kunnen afleiden 
dat alcohol inderdaad de permeabiliteit van het ego verhoogt met een betere uitspraak tot 
gevolg, maar Brown (1987) argumenteert echter dat dit resultaat niet noodzakelijk aantoont 
dat verlaagde egogrenzen tot een betere uitspraak in de vreemde taal leiden. De opname van 
alcohol leidt namelijk tot een verminderde spierspanning wat net zo goed een positief effect 
kan hebben op de uitspraak. Wat het onderzoek van Guiora et al. wel duidelijk aantoont is het 
problematisch karakter van onderzoek naar leerder-interne verschillen. Het blijkt erg moeilijk 
om een valide manier te vinden om het effect van een bepaalde variabele te meten. Bij heel 
wat meetinstrumenten kunnen we ons de vraag stellen of het instrument wel meet wat we 
denken dat het meet. Bovendien is het moeilijk om één variabele te isoleren in een complex 
samenspel van factoren. 
In 1989 ontwikkelde Hartmann de Boundary Questionnaire in het kader van slaaponderzoek 
(Hartmann, 1989). Hij vond dat mensen die erg vaak nachtmerries hebben dunne of 
doorlaatbare egogrenzen vertonen. De Hartmann Boundary Questionnaire bestaat uit 145 
uiteenlopende vragen over gevoelens, inzichten en overtuigingen. Hoewel dit meetinstrument 
niet ontwikkeld werd voor taalkundig onderzoek wordt het nog steeds gebruikt om 
egopermeabiliteit in verband te brengen met vreemdetaalverwerving. Recenter werden nog 
andere meetinstrumenten ontwikkeld die doorgaans bestaan uit meerdere componenten 
gerelateerd aan egopermeabiliteit maar waarbij het construct zelf nog onvoldoende afgelijnd 
is. Voorbeelden hiervan zijn de E-scale van Leibetseder, Laireiter, Riepler en Köller (2001) 
en de Multicultural Personality Questionnaire van Van der Zee en van Oudenhoven (2000). 
Hoewel het lijkt alsof een hoge egopermeabiliteit de ideale conditie is voor 
vreemdetaalverwerving – deze leerders staan namelijk meer open voor de talige input – biedt 
ook lage egopermeabiliteit voordelen. Leerders met hoge egogrenzen zijn immers goed in het 
categoriseren van talige input, een vaardigheid die er voor zorgt dat je niet bedolven geraakt 
onder de veelheid aan input (Leaver et al., 2005). Deze vaardigheid is nauw gerelateerd aan 
velfafhankelijkheid/veldonafhankelijkheid – de veldonafhankelijke leerder zal gemakkelijker 
de verschillende onderdelen in de input herkennen en in mentale categorieën kunnen plaatsen. 
Leerders met hoge egogrenzen doen het vooral goed in formele leeromgevingen en kunnen 
ook goed zelfstandig studeren. Zij raken echter soms gefrustreerd wanneer ze geen controle 
hebben over hun leerproces of wanneer ze bijvoorbeeld een woord niet meteen in één 
bepaalde categorie kunnen thuisbrengen (Leaver et al., 2005). Zij hebben het lastig wanneer 
iets niet netjes te plaatsen valt. Deze leerders hebben een lage tolerantie voor ambiguïteit, een 
kenmerk dat hieronder besproken zal worden. Leerders met een hoge egopermeabiliteit 
hebben dan weer meer flexibele mentale categorieën en een hoge tolerantie voor ambiguïteit. 
4.3.Tolerantie voor ambiguïteit 
Hoewel tolerantie voor ambiguïteit soms ook bij de affectieve variabelen wordt 
ondergebracht (Ehrman et al., 2003) vinden we het concept vaker terug bij de 
persoonlijkheidskenmerken. Tolerantie voor ambiguïteit duidt op het gemak waarmee mensen 
omgaan met een ambigue situatie. Volgens Budner (1962) kan die ambiguïteit zich 
manifesteren in drie vormen: nieuwigheid, waarbij de leerder geconfronteerd wordt met een 
situatie die geheel ongekend is; complexiteit, waarbij de leerder rekening moet houden met 
verschillende signalen; en onoplosbaarheid, waarbij de leerder te maken krijgt met 
tegenstrijdige signalen. 
Het leren van een nieuwe taal  is onderhevig aan al deze elementen: de taal is nieuw, complex 
en vaak is er geen eenduidige oplossing voor een talig probleem (Dörnyei, 2005) – er is 
bijvoorbeeld geen exact equivalent voor een begrip in de doeltaal.  
Opnieuw vinden we in de literatuur geen uitgesproken voordeel voor een hoge dan wel een 
lage tolerantie voor ambiguïteit wat vreemdetaalverwerving betreft.  Zo vonden Naiman et al. 
(1978) een significante relatie tussen tolerantie voor ambiguïteit en scores op een 
luistervaardigheidstest, terwijl Chapelle en Roberts (1986) geen correlatie met taalvaardigheid 
konden vaststellen. Beide onderzoeksteams gebruikten hierbij hetzelfde meetinstrument: de 
MAT-604 schaal ontwikkeld door Budner (1962). Meer recent werd een nieuwe schaal 
ontwikkeld: de Tolerance for Ambiguity Scale van Herman, Stevens, Bird, Mendenhall en 
Oddou (2009). Net zoals Budners schaal werd ook dit meetinstrument niet specifiek 
ontwikkeld voor taalleerders.  
Dewaele en Wei (2012) pasten de schaal licht aan en lieten ze door meer dan 2000 
meertaligen invullen. Daaruit bleek dat de kennis van meerdere talen en de ervaring om in het 
buitenland te leven en dus in een vreemde taal en cultuur te moeten ‘overleven’ personen 
toleranter maakt voor ambiguïteit. Hieruit blijkt dat tolerantie voor ambiguïteit geen stabiel 
kenmerk is maar kan fluctueren op basis van ervaringen. 
Een matige tolerantie voor ambiguïteit lijkt voor de vreemdetaalleerder de ideale positie 
(Oxford en Ehrman, 1992). Hierbij wordt de leerder in zijn leerproces niet belemmerd door 
een lage tolerantiedrempel, maar heeft hij wel oog voor subtiliteiten in de taal (Ely, 1995). 
Het is dus belangrijk voor de leerder om dit optimale niveau van tolerantie voor ambiguïteit te 
bereiken. Ely (1995) merkt op dat de docent hierbij een mediërende rol kan spelen door de 
leerder duidelijk te maken dat hij zichzelf eerder als een taalkundig onderzoeker moet zien die 
een oplossing voor het probleem zoekt in plaats van zich ongemakkelijk of ongelukkig te 
voelen bij een talige onzekerheid. Opnieuw impliceert dit dat tolerantie voor ambiguïteit geen 
aangeboren eigenschap is maar een persoonlijkheidskenmerk waar aan geschaafd kan worden.  
4.4.Risicobereidheid 
Risicobereidheid is een persoonlijkheidsvariabele die in verband gebracht wordt met 
leersucces. Iemand die risico’s durft nemen in sociale contexten zal zichzelf vaker in situaties 
brengen waar hij taal hoort en spreekt dan iemand die minder geneigd is om risico’s te nemen 
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(Skehan, 1989). Deze beschrijving lijkt erg op die van extraversie en 
communicatiebereidheid. Iemand die alle mogelijkheden om te communiceren benut, zal 
meer oefenen en dus een betere taalleerder worden. Het is dan ook niet vreemd dat Ely (1986) 
vaststelde dat extraverte leerders meer risico’s nemen in de vreemdetaalklasomgeving.  
Skehan (1989) stelt zich echter de vraag of risicobereidheid wel een karaktereigenschap is, of 
eerder een afgeleide van een persoonlijkheidsvariabele zoals bijvoorbeeld extraversie. In deze 
optiek zou risicobereidheid eerder een sociale gewoonte zijn die gecreëerd wordt door een 
onderliggend persoonlijkheidskenmerk.  
Ely (1986) onderzocht risicobereidheid in een zeer welbepaalde context: de vreemdetaalklas. 
Hij vond dat de leerders die hoog scoorden op de risicoschaal (Ely, 1986) meer participeerden 
in de klas. Oxford (1992) benadrukt dat risicobereidheid als eigenschap sterk beïnvloed wordt 
door andere factoren zoals angst, motivatie, eigenwaarde en leerstijlen en dat het erg moeilijk 
is om het effect van risicobereidheid daar uit te distilleren.  
5. Conclusie 
Het is opvallend hoezeer de literatuur over leerder-interne verschillen gekenmerkt worden 
door uiteenlopende onderzoeksresultaten en verschillende interpretaties van auteurs. Dit is 
inherent aan een jong onderzoeksgebied waar er vooralsnog meer dimensies en termen 
worden gegenereerd dan dat er worden afgebakend. Er zijn weinig zaken waar een consensus 
over heerst. Zo staat de taxonomie van de variabelen nog niet op punt en bestaat er een 
veelheid aan termen waarvan vaak niet duidelijk is of ze synoniemen of deeldimensies zijn 
(bvb. cognitieve stijlen en leerstijlen). Ook de definiëring van zowel de variabelen als de 
categorieën waartoe ze behoren, varieert vaak naargelang de auteur. Ten slotte, weet men niet 
of bepaalde variabelen een sterkere impact op het leerproces hebben dan anderen, noch is het 
duidelijk hoe de variabelen zich onderling tot elkaar verhouden. De stappen die ondernomen 
zijn om de verschillende variabelen in kaart te brengen, leverden tot nu toe slechts 
deelmodellen op.  
Wat we wel met zekerheid kunnen zeggen is dat leerder-interne verschillen een belangrijke 
invloed uitoefenen op verschillende aspecten van het verwervingsproces. Het feit dat een 
heleboel ID variabelen in twee richtingen lijken te kunnen werken, verklaart waarom er heel 
wat ambigue onderzoeksresultaten gegeneerd worden. Vaak hangt het effect van de variabele 
nauw samen met de specifieke taak (mondelinge of schriftelijk opdracht) of de leeromgeving 
(formele of informele leersituatie). Daarom onderneemt men nu meer gecontextualiseerd ID 
onderzoek waarbij rekening gehouden wordt met situationele invloeden. Het doel van het 
onderzoek naar deze variabelen is dan ook niet zozeer om het uiteindelijke leersucces te 
bepalen, maar eerder om kennis te vergaren over het leerproces en om de ideale 
leeromstandigheden voor de individuele leerder te bepalen. Al deze zaken maken echter dat er 
voorlopig weinig praktische toepassingen in het vreemdetalenonderwijs mogelijk zijn. 
Een ander groot probleem is de manier waarop de leerder-interne verschillen gemeten 
worden. Vaak wordt er gewerkt met psychologische instrumenten die niet ontworpen zijn 
voor gebruik in een vreemdetaalverwervingscontext. Al te vaak houden deze instrumenten 
zelfrapportering in waarbij participanten zelf moeten aangeven of ze zich snel angstig voelen, 
of ze makkelijk contacten leggen met vreemden en dergelijke. Het probleem met deze manier 
van onderzoek voeren is dat participanten kunnen geneigd zijn sociaal wenselijke antwoorden 
te geven.  
Ondanks de beperkingen biedt het onderzoek naar individuele verschillen een heleboel 
inzichten en verklaringen voor het domein van de vreemdetaalverwerving en de 
meertaligheid. Zo zijn onderzoekers er zich steeds vaker van bewust dat allerlei aspecten die 
te maken hebben met identiteitsvorming een invloed uitoefenen op leerprocessen en dus ook 
taalleerprocessen en de ontwikkeling van meertaligheid. Vooral in de huidige geglobaliseerde 
wereld is dit van belang. Je bewust zijn van je eigen identiteit – als individu én als deel van 
een groep – speelt een belangrijke rol bij taalleerprocessen want hoewel 
persoonlijkheidsfactoren beschouwd worden als individuele kenmerken, zijn er zeker ook 
culturele verschillen tussen groepen leerders waarneembaar. Zo zal bijvoorbeeld extraversie 
amper voorkomen in het Aziatisch klaslokaal omdat er van de leerders verwacht wordt dat ze 
zich introvert gedragen uit respect voor de docent. Een belangrijk voorbeeld van een model 
dat sociale (de groep) en psychologische (individuele) aspecten van vreemdetaalverwerving 
verenigt is het acculturatiemodel van Schumann (1978) wat vooral van toepassing is op 
migranten. Zij verwerven een vreemde taal in de mate dat ze ‘accultureren’ of zich de 
culturele normen en waarden van de doeltaalgemeenschap aanmeten.  
We pleiten ervoor dat toekomstig vreemdetaalonderzoek werk maakt van een theoretische 
onderbouw waarbij er rekening gehouden wordt met zowel de onderlinge verhoudingen van 
de leerder-interne verschillen als het samenspel met externe factoren zoals de sociale en de 
maatschappelijke context van de meertalige samenleving. Daarbij is het volgens ons erg 
belangrijk dat taalkundigen en psychologen samenwerken om andere nieuwe 
onderzoeksmethoden te ontwikkelen en te implementeren.   
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